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Resumen
El estilo cognitivo Dependencia/Independen-
cia de Campo (DIC) ha sido considerado como
un factor explicativo de las diferencias indivi-
duales de los sujetos. Aunque a la DIC se le otor-
ga un valor neutral, las relaciones confirmadas
con variables cognitivas y de personalidad han
dado lugar al cuestionamiento de dicha neutrali-
dad. Como consecuencia se han realizado abun-
dantes estudios para comprobar la influencia e
importancia de la DIC en el ámbito educativo. El
temperamento infantil es otra de las variables
que se ha demostrado tiene importantes impli-
caciones en el rendimiento escolar. El presente
trabajo tiene por objetivo investigar si el estilo
cognitivo DIC y el temperamento están relacio-
nados, y si ambas variables guardan, a su vez,
relación con variables cognitivas, de rendimien-
to y emocionales. La muestra consta de 108
niños y 106 niñas de 6 y 7 años. Los instrumen-
tos utilizados han sido: La Batería de Aptitudes
Diferenciales y Generales (BADyG. Yuste, 1984),
el Test de Figuras Enmascaradas para niños
(CEFT. Karp y Konstadt, 1971/1982), la Escala
de Reactividad Infantil (RRS. Friedensberg y
Strelau, 1982) y el Dibujo de la Figura Humana
(DFH. Koppitz, 1974, 1991). Los resultados con-
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Abstract
The cognitive style Field Dependence
/Independence (FDI) has been considered an
explanatory factor in the individual differen-
ces of subjects. Even when the FDI factor is
given a neutral value, questions arise on its
neutrality when a relationship is established
between the cognitive and personality varia-
bles. As a result many studies have been
carried out to test the influence and importan-
ce of FDI in the school environment. Child
temperament is another of the variables which
has been shown to have important implica-
tions on school achievement. The present
paper aims to find out whether the FDI cogni-
tive style and temperament are related, and
whether these two variables in their turn are
related to cognitive, achievement and emotio-
nal variables. The sample is 108 boys and 106
girls between the ages of 6 and 7. The instru-
ments used were: the Battery of Differential
and General Aptitudes (BADyG. Yuste, 1984),
the Children Embedded Figures Test (CEFT.
Karp & Konstadt, 1971/1982), the Reactivity
Rating Scale (RRS. Friedensberg & Strelau,
1982) and the Human Figure Drawing (HFD.
Koppitz 1974/1991). The results confirm an
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Introducción
La teoría de la Diferenciación Psicológica
elaborada por Witkin, Goodenough y Oltman
(1979) surgió con la pretensión de explicar las
diferencias individuales. El estilo cognitivo
Dependencia/Independencia de Campo (DIC) se
considera como uno de los factores que mejor
representa estas diferencias individuales, ya que
se define como un rasgo característico y estable
de la personalidad del individuo que se mani-
fiesta tanto en actividades perceptivas e intelec-
tuales, como en la personalidad del sujeto y en
su conducta (Witkin y Goodenough, 1985). Los
sujetos Dependientes de Campo (DC) están más
influidos por las referencias sociales que los
Independientes de Campo (IC) cuyos referentes
son de tipo interno. La DIC, según Kirchner,
Forns y Amador (1990), es una dimensión de
diferenciación perceptivo-cognitiva entre suje-
tos con altas habilidades de reestructuración y
bajas competencias interpersonales (IC), y suje-
tos con bajas aptitudes de reorganización y
altas habilidades sociales (DC). 
La investigación sobre la DIC ha partido del
supuesto de que esta dimensión tiene un valor
neutral, es decir, de que ambos polos presentan
aspectos adaptativos. No obstante, Huteau
(1986) afirma que no se puede sostener que
sean neutros dado el parcial solapamiento
encontrado entre los estilos cognitivos y las
aptitudes.
Mientras que la investigación se ha mostra-
do unánime al resaltar el carácter evolutivo de
la DIC, la relación entre la DIC y el sexo en la
infancia no es clara, de tal forma que podemos
encontrar estudios que apoyan diferencias en la
DIC en función del sexo (Cairns, Malone,
Hohnston y Cammock, 1985; Forns, Amador y
Roig, 1993; Kalgo, 2001) obteniendo los chicos
mejores puntuaciones que las chicas, pero
igualmente encontramos estudios en los que no
se dan diferencias en función del sexo (Engel-
brecht y Natzel, 1997; Postigo, Pérez-Echeverria
y Sanz, 1999). 
Las relaciones entre el estilo cognitivo DIC y
la inteligencia han sido motivo de debate dando
lugar a una gran cantidad de trabajos con resul-
tados contradictorios. La revisión de la literatu-
ra referente al tema nos muestra a autores
(Amador y Kirchner,1999; Kush, 1996) en cuyos
trabajos se encuentran relaciones significativas
entre DIC e inteligencia. Sin embargo, también
se pueden recoger trabajos de otros autores en
los que no se obtiene relación, entre ellos se
pueden citar los de Fernández-Ballesteros y
Maciá (1981) y Frank (1983). 
Por lo que respecta a las implicaciones de la
DIC en el rendimiento académico hay que seña-
firman relaciones de asociación estadísticamen-
te significativas entre la DIC y el temperamento,
así como relaciones de estas variables con inteli-
gencia, rendimiento académico y los indicado-
res emociones en el DFH. En concreto, se obser-
va que los sujetos Independientes de Campo y
con baja reactividad constituyen el grupo con
mejores resultados a nivel intelectual y con
mejor rendimiento escolar en lectura, escritura y
matemáticas.
Palabras clave: Dependencia/Independencia
de campo, temperamento, niños, rendimiento
académico, inteligencia.
association which is statistically significant
between the FDI and temperament, and at the
same time these variables are shown to be
related to intelligence, school achievement
and the emotional indicators in HFD. Further-
more it has been observed that the group with
better results on an intellectual level and with
better academic achievement in reading, wri-
ting and Maths are the subjects who are Field
Independent and have low reactivity.
Key words: Field Dependence/Independen-
ce, temperament, children, academic achieve-
ment, intelligence.
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lar que, a pesar de que algunos autores no
encuentran relación entre estos 2 aspectos (Tes-
tu, 1984; Joffe, 1987), son muchos los que afir-
man que la DIC juega un papel importante en el
aprendizaje y éxito académico (Kush, 1996;
Tinajero y Páramo, 1997), lo que lleva a pensar
que muchas de las habilidades exigidas en el
contexto escolar se solapan con las evaluadas en
pruebas para medir este estilo cognitivo.
Las características asociadas a la DIC se han
probado experimentalmente, tanto para varia-
bles cognitivas como para aspectos no cogniti-
vos de la personalidad (Witkin y Goodenough,
1977). Resultados de distintas investigaciones
con sujetos adultos han puesto de manifiesto
que los sujetos IC presentan una orientación
impersonal, una mejor canalización de sus
impulsos (Witkin y Goodenough, 1985), y
mayor capacidad de autocontrol, lo que les per-
mite expresar el afecto de forma más modulada
(Kirchner, 1987). Sin embargo, los sujetos DC
tienen una menor separación entre afecto y cog-
nición, lo que da lugar a que presenten una
mayor tendencia a la subjetividad, influenciabi-
lidad y a la generalización (Kirchner y Matas,
1988). 
Si bien, como se pone de manifiesto en los
párrafos precedentes, la DIC es una variable con
importantes implicaciones en el desarrollo
infantil, no menos importante se puede conside-
rar el papel que juega en dicho desarrollo el
temperamento. Según Strelau (1983) una de los
rasgos básicos del temperamento en el que se
pueden observar diferencias entre individuos es
la reactividad, característica ligada a la fuerza o
capacidad de excitación del sistema nervioso y
que se manifiesta en las respuestas o reacciones
a la estimulación. El temperamento influye de
forma determinante en el desarrollo personal y
social, así, en trabajos de investigación se ha
demostrado que el temperamento es un impor-
tante predictor de problemas conductuales,
especialmente de síntomas de tipo externalizan-
te (Schmeck y Poustka, 2001). Parte del renova-
do interés por este concepto se debe a las conse-
cuencias del mismo en el ámbito escolar, ya que
se han encontrado relaciones significativas
entre dimensiones temperamentales ligadas al
control de la atención (distracción y persisten-
cia), al nivel de actividad, a la flexibilidad para
responder a los cambios ambientales (adaptabi-
lidad y aproximación/retraimiento), y el rendi-
miento y adaptación escolar (Davis y Carr, 2001;
Newman, Noel, Chen y Matsopoulos, 1998). 
Tras la revisión bibliográfica realizada no
hemos encontrado ningún estudio en el que se
analicen las relaciones entre el estilo cognitivo
DIC y el temperamento infantil, lo cual será uno
de los objetivos planteados en este trabajo, ya
que ambas variables revelan diferencias indivi-
duales de gran importancia en contextos educa-
tivos y clínicos por su relación con habilidades
cognitivas, sociales y emocionales.
En función de lo expuesto anteriormente, el
presente trabajo tiene por objetivos: 1) Analizar
las relaciones del estilo cognitivo y tempera-
mento con variables de rendimiento, intelectua-
les y emocionales; 2) Comprobar si se presentan
diferencias en las variables de rendimiento
escolar, intelectuales y emocionales en función




La muestra, seleccionada al azar, está com-
puesta por 214 sujetos, 108 varones y 106 muje-
res, de 6 y 7 años. De los 214 sujetos, 40 (18,7%)
estaban en 3º de Educación Infantil, 133
(62,1%) cursaban 1º de Educación Primaria
Obligatoria y 41 (19,2%) estudiaban 2º de Edu-
cación Primaria Obligatoria. Los sujetos asistí-
an a diferentes centros educativos de la provin-
cia de Álava, 54 (24,3%) eran de centros públi-
cos, 109 (50,9%) asistían a centros privados
concertados y 53 (24,8%) a ikastolas. En cuanto
al nivel socio-económico 115 (53,7) pertenecían
a un nivel medio-bajo, 51 (23,8%) a un nivel
medio y 27 (12,6%) a un nivel alto.
Diseño y procedimiento
El estudio utiliza una metodología correla-
cional tratando de establecer relaciones de con-
comitancia entre el estilo cognitivo y tempera-
mento de los sujetos con variables cognitivas,
emocionales y de rendimiento escolar. 
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Los instrumentos fueron aplicados en cen-
tros educativos por los componentes del equipo
de investigación, tras el consentimiento infor-
mado por parte de los padres de los alumnos, en
3 sesiones de evaluación. En las 2 primeras
sesiones se aplicaba la Batería de Aptitudes
Diferenciales y Generales (BADyG-B) de forma
colectiva, en la 3ª sesión se aplicaba de forma
individual el Children Embedded Figures Test
(CEFT) y el Dibujo de la Figura Humana (DFH).
A los profesores se les pidió que cumplimenta-
ran la Escala de Reactividad Infantil (RRS) y un
cuestionario donde se recogían datos del alum-
no junto con el rendimiento en lectura, escritu-
ra y matemáticas. 
Instrumentos 
BADyG-B. Batería de Aptitudes Diferenciales
y Generales (Yuste, 1984). Este instrumento eva-
lúa la madurez intelectual general, la inteligen-
cia general verbal y la inteligencia general no
verbal a través de pruebas verbales, numéricas y
perceptivas en niños de 5 a 8 años. Los resulta-
dos de los análisis psicométricos avalan la con-
sistencia interna de la prueba, ya que los índices
recogidos en el manual indican coeficientes de
Spearman-Brown de .78 a .96. Por lo que res-
pecta a la validez se han estudiado las relacio-
nes entre WISC y BADyG. Las correlaciones
obtenidas han sido las siguientes: Total WISC-
Total BADyG .65, Total Manipulativo-Índice
General no Verbal .43, Total Verbal-Índice
General Verbal .56. Las correlaciones entre
BADyG-B y calificaciones del profesor en rendi-
miento global, rendimiento en lenguaje y en
matemáticas van de .59 a .71 con Madurez Inte-
lectual Global y Madurez Intelectual Verbal, y
de .26 a .33 con Madurez Intelectual no Verbal.
CEFT. Test de Figuras Enmascaradas para
niños (Karp y Konstadt, 1971. TEA, 1982). Esta
prueba evalúa el estilo cognitivo Dependen-
cia/Independecia de Campo (DIC) en niños de 5
a 10 años. Los coeficientes de consistencia
interna en niños de 7 a 12 años se sitúan entre
.83 y .90. La fiabilidad test-retest, tras 6 meses
de intervalo, en niños de 5 a 6 años fue de .87. 
RRS. Escala de Reactividad Infantil (Frie-
densberg y Strelau, 1982. Traducción M. Torres).
Es una escala contestada por el profesor que sir-
ve para evaluar las diferencias interindividuales
de los niños en resistencia y sensibilidad parti-
cularmente con respecto a situaciones de estrés.
Un sujeto presenta un nivel de reactividad baja
cuando obtiene una puntuación alta en la RRS,
y a la inversa. Friedensberg y Strelau (1982)
aportan datos de fiabilidad test-retest con un
mes de intervalo de .80 a .98, y por lo que res-
pecta a la fiabilidad interevaluadores obtienen
coeficientes de .63 a .96.
DFH. Dibujo de la Figura Humana en los
niños (Koppitz, 1974, 1991). En este estudio se
ha utilizado el DFH como técnica de evaluación
emocional, por ello la corrección de los dibujos
se realizó atendiendo a los 30 Indicadores Emo-
cionales definidos por Koppitz en el manual
(1974, pp. 383–385). Según la autora (Koppitz,
1991), los Indicadores Emocionales son signos
clínicos que reflejan determinadas actitudes,
preocupaciones y características subyacentes
del niño, y se pueden agrupar en 5 categorías: a)
Impulsividad, b) Inseguridad, c) Ansiedad, d)
Timidez, y e) Agresividad.
Rendimiento académico. Para obtener los
datos referentes al rendimiento académico se
les pidió a los profesores que aportaran infor-
mación relativa al rendimiento en lectura, escri-
tura y matemáticas según estas categorías orde-
nadas: 1. Rendimiento bajo (suspenso), 2. rendi-
miento medio (aprobado-bien), 3. rendimiento
alto (notable), y 4. rendimiento muy alto (sobre-
saliente).
Resultados
1. Relaciones del estilo cognitivo y tempera-
mento con variables de rendimiento, intelectua-
les y emocionales
a) Relaciones entre el estilo cognitivo DIC y el
temperamento en niños de 6 y 7 años:
Para comprobar si el estilo cognitivo se rela-
ciona con el temperamento en niños de 6 y 7
años se obtuvieron los coeficientes de correla-
ción de Pearson entre el CEFT y la RSS. La
correlación obtenida entre ambas pruebas fue r
(210) = .36, p = .000. Este resultado muestra que
el estilo cognitivo DIC está relacionado signifi-
cativa y positivamente con el temperamento en
niños de 6 y 7 años. Los niños con puntuaciones
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más altas en el CEFT obtienen, a su vez, mayo-
res puntuaciones en la escala RSS, es decir, los
niños IC son menos reactivos, por lo que pre-
sentan una mayor resistencia y menor sensibili-
dad en situaciones de estrés relacionadas con
tareas escolares e interacciones sociales. 
b) Relaciones del estilo cognitivo DIC y el
temperamento con las variables edad, sexo, rendi-
miento escolar, inteligencia e indicadores emocio-
nales:
A fin de estudiar las relaciones del estilo cog-
nitivo y el temperamento con las variables edad
y sexo se llevaron a cabo análisis de diferencias
de medias (T-Test). Los resultados correspon-
dientes se presentan en la tabla 1.
Como puede verse en la tabla que se presen-
ta (tabla 1), la variable sexo no está relacionada
ni con el estilo cognitivo, ni con el temperamen-
to. En cuanto a la variable edad hallamos que sí
está relacionada con el estilo cognitivo (p =
.010), pero no con el temperamento. Los sujetos
de 7 años obtienen puntuaciones significativa-
mente más altas que los de 6 años en el CEFT.
Para conocer las relaciones del estilo cogni-
tivo y el temperamento con el rendimiento esco-
lar, la inteligencia e indicadores emocionales se
realizaron análisis correlacionales (Pearson)
entre las citadas variables. Los resultados de los
análisis correlacionales quedan expuestos en la
tabla 2.
Se dan relaciones positivas significativas
(véase tabla 2) entre las variables estilo cogniti-
vo y rendimiento escolar en lectura, escritura y
matemáticas (p = .000). Si fijamos la atención
en los resultados obtenidos con respecto a la
variable temperamento también se observan
relaciones significativas entre el nivel de reacti-
vidad y el rendimiento escolar en lectura, escri-
tura y matemáticas (p = .000). Estos resultados
ponen de manifiesto que los sujetos que obtie-
nen puntuaciones más altas en la prueba de
estilo cognitivo (CEFT) o en la variable tempe-
ramento presentan un rendimiento escolar en
lectura, escritura y matemáticas mejor que los
sujetos con menores puntuaciones. Esto es, los
sujetos IC o con niveles de Reactividad bajos tie-
nen un mejor rendimiento en lectura, escritura
y matemáticas que los sujetos DC o con alta
Reactividad.
Por lo que respecta a la relación entre las
variables estilo cognitivo e inteligencia se dan
relaciones muy significativas de tipo positivo
entre la DIC y todos los tests que componen la
Batería de Aptitudes Diferenciales y Generales
(BADyG). Así, a mayor puntuación en el CEFT
mayor puntuación obtienen los sujetos en
Madurez Intelectual Global (p = .000), en Inteli-
Tabla 1. Diferencias en estilo cognitivo (DIC) y temperamento (Reactividad) según sexo y edad
SEXO N Media D. T. t GI Sig.
Estilo cognitivo Varón 108 12.67 5.37
1.394 212 .165
Mujer 106 11.63 5.48
Temperamento Varón 106 27.65 7.74
-1.067 208 .287
Mujer 104 28.85 8.48
EDAD N Media D. T. t GI Sig.
Estilo cognitivo 6 117 11.29 5.52
-2.585 212 .010
7 97 13.20 5.18
Temperamento 6 117 28.63 8.39
.779 208 .437
7 93 27.75 7.78
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gencia General Verbal (p = .000), y en Inteligen-
cia General no Verbal (p = .000). Similares
resultados, si bien algo más bajos, se presentan
en los tests que sirven para evaluar la inteligen-
cia verbal: Ordenes Verbales (p = .000), Aptitud
para el Cálculo (p = .000), Información (p =
.000), y en aquellos que permiten explorar la
inteligencia no verbal: Habilidad Mental no Ver-
bal (p = .000), en Razonamiento con Figuras (p
= .000), y en Atención-Observación (p = .000).
En cuanto a las relaciones entre la variable tem-
peramento y la inteligencia, nuevamente encon-
tramos una relación altamente significativa
entre del nivel de reactividad con todos los tests
que componen la BADyG, si bien estas relacio-
nes son más bajas que las obtenidas con respec-
to a la DIC. Como puede verse en los resultados
presentados (tabla 2) se da una relación signifi-
cativa y positiva entre la puntuación en la esca-
la de temperamento (RRS) y la obtenida en:
Madurez Intelectual Global (p = .000), Inteli-
gencia General Verbal (p = .000), con los tests
que sirven para valorar los aspectos verbales (p
= .000), con la Inteligencia General no Verbal (p
= .000), y los tests que sirven para explorarla (p
= .000). Los resultados anteriores nos llevan a
concluir que tanto la DIC como el nivel de reac-
tividad en los niños está significativa y positiva-
mente relacionado con la inteligencia. Cuanto
más IC se sea y cuanto menos Reactivo a nivel
temperamental mejores resultados se obtienen
en la prueba de inteligencia, tanto en los aspec-
tos globales (Inteligencia general, Inteligencia
Verbal e Inteligencia no Verbal) como en los
aspectos específicos evaluados por la BADyG.
Debido a que las relaciones obtenidas entre
el estilo cognitivo, el temperamento y los rendi-
mientos escolares podrían estar mediatizadas, a
su vez, por la variable inteligencia hemos halla-
do los coeficientes de correlación parciales con-
trolando el efecto de la variable inteligencia.
Tabla 2. Correlaciones del estilo cognitivo (DIC) y el temperamento (Reactividad) 
con el rendimiento escolar, inteligencia y personalidad
Rendimiento Rendimiento Rendimiento Rendimiento
escolar lectura escritura matemáticas
Estilo cognitivo .43*** .43*** .45***
N = 214
Temperamento .65*** .67*** .67***
N = 210
Inteligencia IG IGV IGNV O.V. A.C. I. H.M.N.V. R.L.C. A-O
Est. cognitivo .60*** .56*** .58*** .51*** .52*** .46*** .54*** .49*** .45***
n = 214
Temperamento .43*** .44*** .37*** .39*** .40*** .39*** .27*** .37*** .32***
n = 210
Variables Indicadores Impulsividad Inseguridad Ansiedad Timidez Agresividademocionales emocionales
Est. cognitivo -.22*** -.12+ -.22*** -.15* -.08 .11
n = 210
Temperamento -.23*** -.13+ -.13+ -.10 -.16* .04
n = 206
+ p<.09; * p<.05; ** p<.01; *** p<.001
IG: Inteligencia General. IGV: Inteligencia General Verbal. IGNV: Inteligencia General No Verbal. OV: Órdenes Verbales. AC: Aptitud
para el Cálculo. I: Información. HMNV: Habilidad Mental No Verbal. RLC: Razonamiento Lógico Concreto. A-O: Atención-Observación.
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Tras estos análisis se han obtenido los siguien-
tes valores: DIC y rendimiento escolar en lectu-
ra, r (209) = .19, p = .005, con escritura, r (209)
= .25, p = .000, y con cálculo, r (209) = .18, p =
.000. Las correlaciones parciales obtenidas para
las variables temperamento y rendimiento esco-
lar controlando la variable inteligencia son:
temperamento y rendimiento en lectura, r (205)
= .56, p = .000, temperamento y rendimiento en
escritura, r (205) = .60, p = .000, y para tempera-
mento y rendimiento en cálculo, r (205) = .57, p
= .000. Estos resultados muestran que se siguen
manteniendo las relaciones significativas entre
la DIC, el temperamento y los rendimientos
escolares cuando se controla sobre ambos
aspectos la influencia que pueda tener la varia-
ble inteligencia.
A fin de estudiar las relaciones del estilo cog-
nitivo y del temperamento con variables emo-
cionales hemos efectuado un análisis correla-
cional (tabla 2) de las puntuaciones en la DIC y
en la RRS con los indicadores emocionales del
Dibujo de la Figura Humana (DFH), tanto con
el número total como con las categorías en las
que se han agrupado (Impulsividad, Inseguri-
dad, Ansiedad, Timidez y Agresividad). Como
puede verse se dan relaciones significativas
negativas entre la DIC y el número de indicado-
res emocionales (p = .001), así como entre el
temperamento y el número de total de indicado-
res emocionales (p = .001). La DIC presenta
relaciones significativas con las categorías de
Inseguridad (p = .001), Ansiedad (p = .032), y
tendencialmente con Impulsividad (p = .091),
pero no hay relación entre la DIC y las categorí-
as que recogen indicadores emocionales de
Timidez y Agresividad. Estos datos señalan que
los niños IC presentan menos indicadores emo-
cionales, así como menor número de indicado-
res de inseguridad, ansiedad e impulsividad que
los niños DC. Con respecto al temperamento se
encuentra una relación significativa entre Reac-
tividad y Timidez (p = .023) y, de forma tenden-
cial, esta relación se observa también con las
categorías de Impulsividad e Inseguridad (p =
.063), no encontrándose relación entre el tem-
peramento y las categorías de Ansiedad y Agre-
sividad. Esto indica que los niños que presentan
una baja reactividad temperamental (puntua-
ciones altas en la escala) tienen menor número
total de indicadores emocionales y menor
número de indicadores de timidez. De forma
tendencia, los niños con baja reactividad tienen
menor número de indicadores en las categorías
de impulsividad e inseguridad.
2. Diferencias en las variables de rendi-
miento escolar, intelectuales y emocionales en
función del estilo cognitivo y el temperamento
de los sujetos.
En función de los resultados de los sujetos
en el CEFT y la RSS hemos establecido 3 grupos
en cada prueba tomando como puntos de corte
los centiles 25 y 75. En base a las puntuaciones
del CEFT, y dado que se dan diferencia signifi-
cativas en función de la edad, t (212) = -2.585, p
= .01, hemos calificado como DC a los sujetos
cuya puntuación directa es igual o menor de 7
para los sujetos de 6 años, y una puntuación
igual o menor de 8 para los niños de 7 años. A
los sujetos con puntuaciones iguales o mayores
a 16 para los 6 años y puntuaciones iguales o
mayores a 18 para los de 7 años los hemos con-
siderado como IC. Aquellos sujetos cuyas pun-
tuaciones quedan comprendidas entre los centi-
les 25 y 75 los hemos calificado como Medios.
Con respecto a la RSS se ha seguido el mismo
proceso, pero dado que en esta escala no hay
diferencias en función de la edad, t (208) = .779,
p = .437, no ha sido necesario establecer dife-
rentes puntuaciones directas para los niños de 6
y 7 años. Hemos considerado como niños Reac-
tivos a los que obtienen puntuaciones iguales o
inferiores a 22, como niños No Reactivos a
aquellos con puntuaciones iguales o superiores
a 34, y a los sujetos cuyas puntuaciones en la
escala quedan comprendidas entre 22 y 34 los
hemos calificado como Medios. Tomando como
referencia estos grupos hemos seleccionado a
los sujetos de la muestra pertenecientes a los
siguientes grupos: DC/Reactivos, DC/No Reacti-
vos, IC/Reactivos, IC/No Reactivos y
Medio/Medio. Para conocer las características
de estos grupos en los aspectos analizados ante-
riormente, hemos efectuado una comparación
de medias entre los diferentes grupos. Los resul-
tados los completamos con el valor de la Eta
cuadrado que es una medida de la asociación
entre las variables objeto de estudio. Los resul-
tados pueden consultarse en la tabla 3.
Como puede apreciarse en la tabla 3, con
respecto al rendimiento escolar los resultados
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obtenidos muestran que el 50% de los cambios
de las variables lectura y matemáticas y el 55%
de los que se producen en escritura se explican
en base a las diferencias entre los grupos. Los
análisis post-hoc efectuados nos permiten afir-
mar que en todos los casos el grupo que presen-
ta un rendimiento significativamente mejor es
el conformado por los sujetos IC/No Reactivos
y los resultados significativamente más bajos
corresponden al grupo de sujetos DC/Reactivos.
Además, también se observa que los sujetos
DC/Reactivos no difieren significativamente en
rendimiento del grupo formado por sujetos
IC/Reactivos. El grupo IC/No Reactivos no
difiere significativamente del grupo DC/No
Reactivos. 
Por lo que respecta a la inteligencia encon-
tramos que el 44% de los cambios en Madurez
Intelectual General, el 38% de los que se dan en
Madurez Intelectual Verbal y el 43% de los que
se producen en Madurez Intelectual no Verbal,
están explicados por las diferencias entre los
grupos formados en función del estilo cognitivo
y temperamento de los sujetos. Para el resto de
los test de la BADyG el porcentaje de explica-
ción va desde el 21% para el test Atención-Oser-
vación al 38% para la prueba de Razonamiento
Lógico Concreto. Los análisis post-hoc efectua-
dos muestran que independientemente del nivel
de reactividad, en todos los aspectos evaluados
por la BADyG los sujetos DC obtienen los resul-
tados más bajos en inteligencia, y los sujetos IC
Tabla 3. Medidas y desviaciones típicas en rendimientos escolares, inteligencia 
y factores emocionales en función del tipo de estilo cognitivo y temperamento
E.C. Medio Dependiente Dependiente Independien. Independien.
RSS Medio reactivo no reactivo reactivo no reactivo eta2
n = 52 n = 21 n = 10 n = 6 n = 28
M DE M DE M DE M DE M DE
Rendimiento escolar
Lectura 2,6 0,8 1,4 0,5 2,9 0,7 2,3 1,0 3,7 0,7 .503***
Escritura 2,6 0,8 1,3 0,5 3,0 3,7 1,8 0,4 3,5 0,7 .555***
Matemáticas 2,6 0,8 1,4 0,5 3,1 0,7 2,3 1,0 3,6 0,7 .505***
Inteligencia
Inteligencia general 118,0 23,6 80,3 21,9 106,9 24,2 135,3 21,6 140,8 21,7 .446***
Inteligencia verbal 57,4 13,5 39,1 11,6 53,2 15,1 64,2 14,3 70,1 12,8 .382***
Inteligencia no verbal 60,7 11,7 41,3 12,9 53,7 9,9 71,2 9,9 70,7 10,9 .439***
Órdenes verbales 20,6 5,9 14,1 6,1 17,8 7,5 23,8 3,7 26,4 5,1 .339***
Aptitud cálculo 19,9 5,5 12,9 3,6 19,2 6,7 23,7 6,4 24,0 5,9 .321***
Información 16,9 3,6 12,0 5,1 16,2 3,8 16,7 5,5 19,7 4,2 .273***
Hab. mental no verbal 24,1 5,4 16,1 7,6 19,7 4,4 29,0 3,7 27,8 4,9 .364***
Raz. lógico concreto 21,1 5,3 13,1 5,7 19,0 4,4 23,5 5,1 25,2 4,4 .386***
Atención-observación 15,5 3,9 12,1 4,5 15,0 2,2 18,7 3,5 17,6 3,8 .210***
Variables
emocionales
Indicad. emocionales 2,2 1,5 3,7 1,7 2,5 1,2 2,5 0,8 2,1 1,2 .128***
Impulsividad 0,7 0,8 1,2 1,0 0,9 0,9 0,8 0,4 0,5 0,8 .072
Inseguridad 0,4 0,9 0,6 0,7 0,1 0,3 0,0 0,0 0,0 0,0 .073
Ansiedad 0,2 0,4 0,3 0,6 0,3 0,5 0,0 0,0 0,1 0,3 .033
Timidez 0,9 0,7 1,4 0,9 1,0 0,8 1,7 0,5 1,1 0,7 .075
Agresividad 0,1 0,3 0,3 0,4 0,2 0,4 0,0 0,0 0,4 0,5 .077
** <.01; *** < .001
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presentan los más altos. Entre los 2 grupos de
DC se encuentran diferencias significativas en
Madurez Intelectual General, Aptitud para el
Cálculo y Razonamiento Lógico Concreto, obte-
niendo los sujetos DC/Reactivos puntuaciones
significativamente inferiores a los sujetos
DC/No Reactivos. Los sujetos del grupo Medio
son significativamente superiores al grupo
DC/Reactivo pero no al DC/No Reactivo, y son
significativamente inferiores al grupo IC/No
Reactivo, pero no al IC/Reactivo. Los 2 grupos
formados por IC no difieren significativamente
en las puntuaciones obtenidas en los aspectos
intelectuales.
En cuanto a las variables emocionales sólo
en el total de indicadores emocionales se
encuentran diferencias importantes. En este
caso el 13% de los cambios es explicado en fun-
ción de las diferencias entre grupos. El grupo
DC/Reactivo es el que mayor número de indica-
dores presenta en el DFH. En cuanto a las cate-
gorías, el porcentaje de cambio explicado está
en torno al 7%.
Discusión
El estilo cognitivo está relacionado con el
temperamento en niños de 6 y 7 años. Los suje-
tos IC presentan un menor nivel de reactividad,
lo que significa que son más resistentes y menos
sensibles a situaciones de estrés relacionadas
con tareas escolares y situaciones sociales. 
En cuanto a las variables edad y sexo se pue-
den sacar las siguientes conclusiones: la edad
está relacionada con la DIC, pero no con la
dimensión temperamental. No se han hallado
en este trabajo relaciones entre la DIC y la reac-
tividad con la variable sexo. 
Las relaciones entre la DIC y la reactividad
con los rendimientos escolares indican que
ambas variables están muy relacionadas con el
rendimiento. Incluso cuando se controla la
variable inteligencia se siguen presentando rela-
ciones altamente significativas, tal y como suce-
día en estudios previos (Satterly, 1979; Van Bler-
kom, 1988). Muy altas son las relaciones obteni-
das entre la reactividad infantil y rendimiento
(.65 para lectura y de .67 para escritura y mate-
máticas). Pensamos que esta alta relación puede
deberse, en parte, al hecho de que los ítems que
componen la escala de reactividad valoran la
resistencia a la tensión en actividades o tareas
realizadas y valoradas en el contexto escolar,
siendo, además, el mismo maestro quien infor-
ma de ambos aspectos, reactividad y rendimien-
to. Estos resultados van en la línea de los obte-
nidos por Martín, Nagel y Paget (1983) en los
que se presenta una estrecha relación entre
variables temperamentales y de rendimiento.
En este trabajo se han obtenido relaciones
entre la DIC, la inteligencia y el temperamento
en niños de 6 y 7 años. Los sujetos IC presentan
puntuaciones significativamente más altas que
los sujetos DC, tanto en inteligencia general,
como en inteligencia verbal y no verbal. Resul-
tados similares, si bien de menor magnitud, se
obtienen para las variables reactividad e inteli-
gencia, por lo que cuanto más IC se sea, o cuan-
to menos reactivo a nivel temperamental mejo-
res resultados se obtienen en la prueba de inteli-
gencia, tanto en los aspectos globales como en
los aspectos específicos evaluados por la
BADyG.
También se encuentran significativamente
relacionadas la DIC y la reactividad con los indi-
cadores emocionales en niños. Los niños más
IC y los niños menos reactivos tienen un núme-
ro significativamente menor de indicadores
emocionales, lo cual apoya la atribución que
desde la teoría de la Diferenciación de Witkin y
cols. (1979) se hace sobre los sujetos DC como
sujetos más sensibles a las interferencias de tipo
emocional. En concreto, los datos señalan que
los niños IC presentan en sus dibujos menos
indicadores de inseguridad y ansiedad que los
niños DC, pero no se observan menos indicado-
res de timidez o agresividad. Los niños menos
reactivos temperamentalmente presentan
menos indicadores de timidez que los niños
más reactivos.
Atendiendo a los grupos formados en fun-
ción de la DIC y de la reactividad hemos encon-
trado que en todas las variables estudiadas las
principales diferencias se dan entre los grupos
conformados por niños DC/Reactivos y niños
IC/No reactivos, presentando los primeros un
rendimiento escolar significativamente más
bajo, menor nivel intelectual y mayor número
de indicadores emocionales. 
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Si estudiamos con mayor detalle los resulta-
dos obtenidos se pueden comentar algunos
aspectos que resultan de interés. Así, en el ren-
dimiento escolar la reactividad infantil resulta
una variable más importante que el estilo cogni-
tivo, puesto que no se observan diferencias sig-
nificativas en los rendimientos entre sujetos DC
e IC cuando se presenta el mismo nivel de reac-
tividad. En cuanto a la inteligencia se aprecia
que la DIC es una variable más importante que
la reactividad, porque es la que en mayor medi-
da determina la diferencia entre grupos, obte-
niendo todos los grupos DC puntuaciones signi-
ficativamente menores que los grupos IC. Entre
los 2 grupos DC se observan diferencias en
cuanto a la madurez intelectual general, la apti-
tud para el cálculo y el razonamiento lógico
concreto, pero no se presentan diferencias entre
ambos grupos en la inteligencia verbal y no ver-
bal, ni en el resto de factores intelectuales medi-
dos. Los 2 grupos de IC no difieren significativa-
mente en los aspectos intelectuales explorados a
pesar de diferenciarse en cuanto a reactividad.
Los datos obtenidos sugieren que no se pue-
de considerar la DIC, tal como señala Huteau
(1986), como una variable con valor neutral ya
que, también en este trabajo, se evidencia que
los sujetos IC presentan mayor habilidad inte-
lectual y mejor rendimiento en materias escola-
res. A partir de estos resultados pensamos que
parece indicado, como señala García (1990),
entrenar a los sujetos DC en estrategias de pro-
cesamiento, fundamentalmente de tipo analíti-
co y de reestructuración cognitiva en las que,
bien sea debido a factores perceptivos o afecti-
vos, se muestran deficitarios. 
Igualmente se pone de manifiesto a lo largo
del trabajo las relaciones de la reactividad, dimen-
sión temperamental ligada a la fuerza del sistema
nervioso, con la habilidad cognitiva, el rendi-
miento y aspectos emocionales. Los sujetos con
alta reactividad presentan peores resultados en
los aspectos explorados que los sujetos con reacti-
vidad baja. Las relaciones halladas en la DIC y la
reactividad sugieren que los sujetos IC, dado que
son menos reactivos, presentan una mayor resis-
tencia a la tensión y al estrés como consecuencia
de que su sistema nervioso es más fuerte.
De los datos del estudio se desprende que los
sujetos DC que además presentan alta reactivi-
dad conforman el grupo con peores resultados
tanto a nivel intelectual como en rendimiento
escolar en lectura, escritura y matemáticas, por
lo que sería conveniente seguir explorando e
investigando sobre las relaciones entre la DIC y
la reactividad infantil, ya que ambos factores
resultan de notable importancia a nivel educati-
vo, por la influencia que tienen como determi-
nantes del aprendizaje, rendimiento y compor-
tamiento.
Entre las limitaciones del estudio se pueden
citar que los instrumentos de evaluación utiliza-
dos, excepto la BADyG, no están adaptados a la
población infantil española, pero no hay ningún
instrumento que mida estas variables y que lo
esté. Además, sería conveniente contrastar los
resultados obtenidos ampliando el rango de
edad de la muestra.
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